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Les prédicteurs de la réussite 
dans l’enseignement supérieur :  
revue critique de la littérature  




Ces trente dernières années, de nombreuses recherches en psychologie de l’éducation 
ont étudié les facteurs liés à la réussite dans l’enseignement supérieur. Cet article pro-
pose de réaliser une revue critique de la littérature sur ce sujet. Nous avons regroupé 
les différents prédicteurs qui ont été étudiés en quatre catégories : les caractéristiques 
d’entrée, l’environnement social, les croyances motivationnelles et l’engagement. Pour 
chaque catégorie, nous rendons compte des différents effets qui ont été observés dans 
des études anglo- saxonnes et européennes, identifions les résultats incohérents et sou-
lignons les différentes limites que nous avons relevées. Cette analyse se termine par une 
discussion dans laquelle nous exposons les limites générales de cette littérature, nous 
proposons des implications pratiques de notre revue et des réflexions sur de nouvelles 
voies qui peuvent être empruntées dans cette étude. Notre objectif est de permettre 
au lecteur francophone d’acquérir une vision d’ensemble des principaux prédicteurs de 
la réussite dans l’enseignement supérieur.
Mots- clés (TESE) : enseignement supérieur, psychologie, motivation, dispositif de soutien.
Introduction
Le constat est clair : beaucoup d’étudiants échouent dans l’enseignement supérieur. Si le phé-
nomène est plus marqué en première année, où le taux d’échec s’élève à 44 % en France (Système 
d’information sur le suivi [SISE], 2012), à 60 % en Belgique (Entreprise des technologies nouvelles 




































& Sawyer, 2010)1, il s’étend également à l’ensemble du cursus. En Belgique francophone, 17 % 
des étudiants de dernière année ne remettent pas leur mémoire de fin d’études dans les délais 
fixés par l’institution et doivent donc se réinscrire en dernière année (Dupont, Meert, Galand 
et al., 2013). En outre, d’après l’OCDE (2013), entre 32 % et 52 % des étudiants européens et éta-
suniens à avoir entamé leurs études n’obtiennent pas leur diplôme. Ce pourcentage est moins 
élevé au Japon et en Turquie où moins de 15 % des étudiants sont dans cette situation. L’échec 
dans l’enseignement supérieur concerne donc la majorité du monde occidental.
Les conséquences d’un tel échec sont notamment financières et psychologiques. Par 
exemple, l’État belge débourse chaque année entre 5 500 et 8 000 euros par étudiant dans 
l’enseignement supérieur (ETNIC, 2011). Cette perte d’argent est également conséquente pour 
les étudiants et/ou leur famille qui doivent financer une nouvelle année. Selon DeBerard, 
Spielmans et Julka (2004), ceux qui n’obtiennent pas leur diplôme accèdent difficilement à 
des professions bien rémunérées. Au niveau psychologique, Romainville (2000) a montré que 
l’échec affectait négativement l’image que les étudiants avaient d’eux- mêmes (voir également 
Schmitz & Frenay, 2013).
Au- delà de ces conséquences, l’ampleur du taux d’échec dans l’enseignement supérieur 
alimente des débats sur l’accès à l’enseignement supérieur (faut- il en limiter l’accès ? Et si oui, 
sur quelle base sélectionner les étudiants ?), sur le caractère plus ou moins inégalitaire de cet 
enseignement (les étudiants ont- ils les mêmes chances selon leur genre, leur origine sociale, 
leur âge [ex. : adultes en reprise d’études], etc. ?), sur ses contenus et ses méthodes, et plus 
largement sur ses finalités. Face à ces questionnements, de nombreux pays et institutions ont 
mis en place des politiques de promotion de la réussite, parfois dotées de moyens substantiels. 
Toutefois, on peut se demander dans quelle mesure ces actions sont efficaces et si elles ciblent 
les bonnes priorités au regard des connaissances actuelles.
Les études portant sur la réussite dans l’enseignement supérieur sont nombreuses et ana-
lysent une variété de concepts et de facteurs (Galand, Neuville & Frenay, 2005). Notre objectif 
est d’en proposer une revue systématique. Dans cette optique, nous avons sélectionné des 
études empiriques réalisées dans le champ de la psychologie de l’éducation au cours des 
40 dernières années (1975-2015) par des chercheurs européens et américains. Cette sélection 
s’est faite en introduisant les mots- clés suivants : academic achievement, higher education, per-
formance, retention, dropout, transition, first year students, freshmen, college, university, success 
et failure (et leurs équivalents français) dans trois moteurs de recherche : PsychINFO, PsychAR-
TICLE et Google Scholar. Au final, ce sont 160 articles et livres qui ont été consultés pour cette 
revue de la littérature.
Vu la multiplicité de facteurs analysés, la question de leurs poids respectifs se pose d’em-
blée : ces facteurs ont- ils tous la même importance dans la réussite ? Et si non, quels sont les 
plus importants ? Se pose également la question des relations entre ces facteurs  : sont- ils 
indépendants les uns des autres ? S’ils sont associés, certains médiatisent- ils les effets d’autres 
facteurs ? Pour tenter de répondre à ces questions, notre revue portera une attention particu-
lière à quatre récentes méta- analyses ayant recensé plusieurs centaines d’études, conduites 
en Europe et en Amérique du Nord (Poropat, 2009 ; Richardson, Abraham & Bond, 2012 ; Rob-
bins, Lauver, Le et al., 2004 ; Sackett, Kuncel, Arneson et al., 2009) ainsi qu’aux études empiriques 
qui ont examiné simultanément plusieurs facteurs, de sorte à clarifier les effets directs et 
indirects des différents facteurs étudiés sur l’échec dans l’enseignement supérieur. Cette revue 
1 L’indicateur de taux d’échec est controversé car il englobe deux réalités différentes : les étudiants qui échouent 
leur première année (et décident alors de se réinscrire ou de se réorienter) et ceux qui abandonnent l’enseignement 
supérieur. Des études belges montrent par exemple que derrière un taux d’échec de 60 % se cache 35 % d’échec 
avec réinscription et 25 % d’abandon (Droesbeke, Lecrenier, Tabutin et al., 2008). Pour une discussion du concept 

















































Ese veut également critique : elle soulignera les résultats contradictoires, les limites des analyses 
et les confusions conceptuelles. À notre connaissance, une telle synthèse n’est pas disponible 
dans la littérature francophone.
Dans un souci de clarté et de cohérence théorique, nous regroupons ces facteurs en quatre 
catégories : les caractéristiques d’entrée, l’environnement social, les croyances motivationnelles 
et l’engagement. Ces catégories s’appuient sur les classifications propres aux modèles de l’en-
gagement qui conçoivent l’échec comme un processus dynamique en quatre étapes allant des 
prédicteurs les plus distaux de la réussite (les caractéristiques d’entrée) aux plus proximaux, 
l’engagement dans les études (Dupont, Galand & Nils, 2014 ; Connell & Wellborn, 1991 ; Skinner, 
Furrer, Marchand et al., 2008). Ce modèle (voir figure 1 en annexe) nous permet de structurer 
notre propos en un ensemble cohérent.
Les caractéristiques d’entrée regroupent un ensemble de facteurs relativement stables et 
externes au vécu de l’étudiant : son statut socioéconomique, ses performances passées, ses 
compétences intellectuelles, sa personnalité, son genre et son âge. Ceux- ci sont en quelque 
sorte le « bagage » avec lequel l’étudiant intègre l’université. L’environnement social comprend 
les différents acteurs sociaux qui sont présents dans la vie de l’étudiant : ses pairs, sa famille, 
les professeurs et l’institution de formation. Les croyances motivationnelles représentent un 
ensemble de croyances qui soutiennent et dirigent les actions de l’étudiant : sa motivation 
intrinsèque et extrinsèque, la valeur qu’il attribue à ses études ainsi que ses attentes de succès, 
ses croyances d’efficacité personnelle et les buts qu’il poursuit durant ses études. L’engage-
ment est la catégorie qui rassemble les actions de l’étudiant mises en œuvre pour répondre 
aux exigences et attentes de l’enseignement supérieur. L’action n’est pas entendue ici comme 
un comportement au sens strict du terme, mais correspond à un schéma plus général et com-
plexe qui inclut des comportements, des émotions et des cognitions qui reflètent la qualité 
de l’investissement académique de l’étudiant (Skinner, Kindermann & Furrer, 2009).
La structure de cet article s’organise autour de ces quatre catégories. Pour chacune de ces 
dernières, nous proposons une introduction générale, une description des facteurs, une pré-
sentation des résultats observés dans la littérature ainsi que certaines limites des recherches 
mentionnées. Tout au long de l’article, nous précisons, lorsque c’est nécessaire, le pays d’origine 
des recherches, car les contextes d’enseignement supérieur sont parfois différents. Lorsqu’ils 
sont issus de méta- analyses qui intègrent un nombre conséquent d’études, nous préciserons 
aussi l’ampleur des effets des variables étudiées sur la réussite académique.
Les caractéristiques d’entrée
L’intérêt porté aux caractéristiques d’entrée est déjà ancien (Tinto, 1975). L’idée est très simple : 
les étudiants échouent à cause du « bagage » qu’ils emportent avec eux dans l’enseignement 
supérieur. Celui- ci est composé du milieu culturel et socioéconomique dans lequel ils ont vécu, 
de leurs expériences d’échec et de réussite à l’école, de leurs personnalités et de leurs compé-
tences intellectuelles. En psychologie de l’éducation, deux lignes s’opposent  : la première 
considère que ces facteurs sont déterminants dans l’échec des étudiants (voir par exemple 
Hawkins, Catalano & Miller, 1992) ; la seconde les estime plus distaux et sans effets directs sur 
l’échec (voir par exemple Allen, Robbins & Sawyer, 2010). Selon le modèle présenté dans la 
figure 1 (Connell & Wellborn, 1991), ce sont surtout les processus proximaux qui déterminent 
l’échec des étudiants, c’est- à-dire les interactions entre l’environnement proche (les acteurs 
impliqués dans la vie de l’étudiant), les croyances motivationnelles et l’engagement des étu-
diants. Ce point vise à établir un bilan rigoureux du poids des caractéristiques d’entrée sur la 
réussite des étudiants, en distinguant les variables sociodémographiques, les variables de 





































Depuis le phénomène de la massification des études qui a débuté dans les années 1960, l’en-
seignement supérieur accueille un public varié qui ne se limite plus à une certaine élite mas-
culine de la société : des étudiants de différents milieux, genres et âges entreprennent des 
études supérieures (Alava & Romainville, 2001). Soucieux de décrire l’intégration de ce public 
varié dans l’enseignement supérieur, Linnehan, Weer et Stonely (2011) ont effectué une revue 
des études ayant analysé ces différents profils d’étudiants. Ils ont observé que les étudiants 
provenant de familles mieux dotées en capital culturel ou économique (principalement mesuré 
par le niveau de diplôme ou la profession des parents) obtiennent de meilleures performances 
(voir également Dennis, Phinney & Chuateco, 2005 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; Verman-
dele, Dupriez, Maroy et al., 2012).
L’association entre le genre et la réussite est bien établie : les filles réussissent proportion-
nellement mieux que les garçons (Lekholm & Cliffordson, 2008 ; Van den Berg & Hofman, 2005). 
Cependant, celle- ci disparaît quasiment lorsque sont introduites dans les analyses d’autres 
caractéristiques d’entrée (telles que la performance passée ou le niveau socioéconomique) 
ainsi que des facteurs motivationnels (Hackett, Betz, Casas et al., 1992 ; Slotte, Lonka & Lindblom-
Ylanne, 2001 ; De Clercq, Galand, Dupont et al., 2013). Le coefficient de corrélation corrigé2 est 
de .04 dans la méta- analyse de Richardson et ses collègues (2012). Selon Jansen et Bruinsma 
(2005), le genre a un effet direct sur les stratégies d’études employées et l’investissement dans 
le cursus. Ces auteurs montrent, au travers d’analyses en pistes causales, que les filles étudient 
de façon plus efficace (meilleure gestion du temps, emploi de stratégies en profondeur) et 
sont plus impliquées dans leurs études que les garçons. L’effet du genre n’est donc pas direct, 
mais serait plutôt indirect, via l’engagement dans les études.
Les résultats relatifs à l’âge sont globalement inconsistants. Certaines études ont montré 
que les étudiants plus âgés s’adaptaient mieux à l’université (p. ex. Clifton, Perry, Roberts et al., 
2008), alors que d’autres ont obtenu des résultats contraires (p. ex. Farsides & Woodfield, 2007). 
Richardson et collègues (2012) ont observé dans leur méta- analyse une corrélation corrigée 
de  .03. Cet effet généralement faible pourrait s’expliquer par les difficultés qu’auraient les 
étudiants plus âgés à intégrer des informations nouvelles (Zemke & Zemke, 1984) ainsi que 
par leur plus grande crainte de l’échec (Bruinsma, 2004).
Le lien entre réussite et niveau socioéconomique apparaît dans les méta- analyses, inté-
grant des recherches menées principalement aux États-Unis et en Europe, de Richardson et 
ses collègues (2012), de Robbins et ses collègues (2004) et de Sackett et ses collègues (2009). 
Cet effet est encore présent lorsque d’autres variables de contrôle sont intégrées dans les 
analyses, comme la performance passée (Vermandele, Dupriez, Maroy et al., 2012), la motiva-
tion et le sentiment de compétence (Robbins, Lauver, Le et al., 2004). Cependant, le coefficient 
de corrélation corrigé (.15) entre le niveau socioéconomique et la réussite académique est plus 
faible que dans les études qui ne prennent pas en compte ces variables de contrôle. Cet effet 
est surprenant dans la mesure où un phénomène d’autosélection existe dans les milieux moins 
favorisés qui est lié à une plus grande aversion au risque ainsi qu’à une moindre familiarité 
culturelle avec ces institutions (Duru-Bellat, 2002). L’effet du niveau socioéconomique montre 
que même si ce sont les étudiants, issus de milieux moins favorisés, les plus sûrs d’eux- mêmes 
qui entreprennent des études supérieures, ceux- ci éprouvent tout de même plus de difficultés 
que ceux provenant de milieux plus aisés.
Plusieurs explications de ces associations ont été proposées. Pour Hart et Risley (1995), les 
parents dont le niveau socioéconomique est élevé (diplôme universitaire, ressources matérielles 
2 Le coefficient de corrélation corrigé est le coefficient de corrélation observé par une analyse factorielle qui 

















































Eimportantes) utilisent beaucoup plus de mots lors des interactions qu’ils ont avec leur enfant, 
et cette diversité est un prédicteur de la réussite scolaire et académique future. Pour Duru-Bel-
lat (2002), ces parents éveillent plus la curiosité de leurs enfants en mettant à leur disposition 
un ensemble de ressources (livres, réseau social des parents, ordinateurs) et en les encourageant 
dans la voie de l’apprentissage. D’autres auteurs (Sackett, Kuncel, Arneson et al., 2009 ; Zwick 
& Green, 2007) suggèrent que les étudiants de niveau socioéconomique faible ont réalisé leur 
scolarité dans de moins bons établissements secondaires et sont donc mal préparés aux exi-
gences de l’enseignement supérieur. Une autre étude menée en Belgique par Galdiolo et ses 
collègues (2012) a montré que le diplôme des parents est corrélé au choix des établissements 
scolaires, aux options suivies par les enfants à l’école, ainsi qu’à la maîtrise de certains prérequis 
attendus à l’entrée à l’université ; ces variables étaient ensuite des prédicteurs de la réussite en 
première année d’études. La qualité de l’expérience scolaire et familiale expliquerait donc en 
partie ce lien entre le niveau socioéconomique et la réussite des étudiants dans l’enseignement 
supérieur. Par ailleurs, Phinney, Dennis et Gutierrez (2005) ont montré que les étudiants issus 
de milieux plus pauvres ont moins confiance dans leurs capacités à réussir dans l’enseignement 
supérieur et ont en général un parcours scolaire moins bon que ceux issus de milieux plus 
favorisés (voir également Zwick & Green, 2007). Cependant, De Clercq, Galand, Dupont et alii 
(2013) ont montré, dans une étude menée en Belgique, que l’association entre le diplôme des 
parents et la réussite variait en fonction des facultés dans lesquelles les étudiants étaient inscrits, 
et ce même lorsque d’autres variables, qui prédisent la réussite en première année d’études, 
étaient intégrées dans les analyses. Cette dernière recherche suggère que l’impact du niveau 
socioéconomique dépendrait, en partie, du programme d’études et donc du contexte éduca-
tif dans lequel l’étudiant évolue. Ce résultat, en soulignant le rôle du contexte éducatif, nuance 
les explications susmentionnées quant aux rôles respectifs de la famille et du parcours scolaire. 
De nouvelles recherches, analysant quels aspects du contexte éducatif interviennent dans cette 
association entre le niveau socioéconomique et la réussite des étudiants, permettraient de 
mieux comprendre les processus en jeu. Il n’empêche que le niveau socioéconomique de l’étu-
diant reste un facteur associé de manière directe et consistante avec la réussite, mais aussi de 
manière indirecte via le sentiment de compétence et les performances passées (voir ci- dessous).
La personnalité
Le modèle de la personnalité le plus accepté au sein de la littérature scientifique est celui des 
cinq facteurs bipolaires (Costa & McCrae, 1992 ; Poropat, 2009) qui sont l’agréabilité (une per-
sonne amicale et aimable versus peu soucieuse des autres), le caractère consciencieux (une 
personne organisée et ayant une volonté de réussir versus désorganisée), l’extraversion (une 
personne sociale et active versus introvertie), l’ouverture à l’expérience (une personne imagi-
native, ouverte d’esprit et avec une sensibilité artistique versus fermée) et enfin le névrosisme 
(une personne instable émotionnellement versus calme, stable).
La personnalité influence- t-elle la réussite académique ? Au regard des méta- analyses, 
deux facteurs y sont positivement associés : le caractère consciencieux et l’ouverture à l’expé-
rience (Poropat, 2009 ; Richardson, Abraham & Bond, 2012). Le coefficient de corrélation corrigé 
est de .23 pour le premier et de .09 pour le second. Pour le premier trait, De Raad et Schouwen-
burg (1996) avancent l’explication suivante  : les étudiants consciencieux sont organisés et 
ambitieux et c’est pourquoi ils sont plus motivés et réussissent mieux dans l’enseignement 
supérieur (voir également Paunonen & Ashton, 2001). À l’opposé du caractère consciencieux 
se trouve la procrastination (Steel, 2007), qui est définie comme une tendance comportemen-
tale à différer les décisions et l’exécution des tâches. C’est l’étudiant qui remet toujours au 
lendemain ce qu’il doit réaliser. Richardson, Abraham et Bond (2012) ont observé que ce trait 




































néerlandaise de Busato, Prins, Elshout et alii (2000) a mis en évidence que les étudiants ouverts 
à l’expérience étaient plus intéressés aux nouvelles idées, les apprenaient mieux et disposaient 
de plus de ressources intellectuelles, ce qui est lié à leur réussite (voir également O’Connor 
& Paunonen, 2007).
Une étude particulièrement intéressante à propos du lien entre la personnalité et la réus-
site est celle de Dollinger, Matyja et Huber (2008) qui a intégré les 5 traits de la personnalité 
dans une régression hiérarchique incluant également les performances passées, les compé-
tences cognitives, les buts et l’engagement de l’étudiant envers son cursus. Cette étude a 
montré que seuls l’ouverture à l’expérience et le caractère consciencieux étaient des prédic-
teurs significatifs de la réussite. Cependant, ces associations disparaissaient lorsque les per-
formances passées et les compétences cognitives de l’étudiant étaient intégrées dans les 
régressions. Le parcours scolaire antérieur et les capacités cognitives sont donc plus importants 
que la personnalité pour la réussite des études supérieures. En nous appuyant sur cette étude, 
nous suggérons que la personnalité est plutôt un prédicteur indirect de la réussite (à moins 
que les aptitudes cognitives et le parcours scolaire aient une influence sur la personnalité).
Les compétences intellectuelles  
et la performance passée
Le lien entre les compétences intellectuelles et la performance académique a une longue 
histoire qui remonte aux travaux de Binet et Simon (1916). Les résultats de trois méta- analyses 
récentes (Poropat, 2009 ; Richardson, Abraham & Bond, 2012 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004) 
concordent : les compétences cognitives générales – qu’elles soient mesurées à travers des 
tests d’intelligence générale ou des tests d’admission dans l’enseignement supérieur (lesquels 
sont principalement utilisés aux États-Unis) – sont des prédicteurs de la réussite dans l’ensei-
gnement supérieur (coefficient de corrélation corrigé entre  .20 et  .35). Cependant, Zwick et 
Green (2007) ont contesté ces résultats, car ils seraient sujets aux biais culturels et socioéco-
nomiques. Cette critique n’a pas été confirmée par une récente méta- analyse de Sackett et 
ses collègues (2009). Les auteurs ont recensé les études qui ont analysé l’impact du statut 
social et des tests d’admission sur la réussite en première année d’études afin d’évaluer dans 
quelle mesure ces tests reflétaient le statut social des étudiants. Leurs résultats ont montré 
que le statut social était corrélé positivement aux tests d’admission (r =  .42), que les tests 
d’admission étaient corrélés à la performance en première année (r = .35), mais que les tests 
d’admission n’étaient pas un médiateur de la relation entre le statut social et la réussite dans 
l’enseignement supérieur. En d’autres mots, les tests d’admission n’expliquent pas la relation 
entre le statut social et la réussite en première année d’études, suggérant un effet partielle-
ment indépendant de ces variables.
La performance passée représente les résultats que les étudiants ont obtenus lors des années 
scolaires précédant leur entrée dans l’enseignement supérieur. Selon la méta- analyse de Richard-
son et ses collègues (2012), cette variable est associée à la réussite, et ce indépendamment des 
programmes d’études et des critères utilisés pour attribuer les notes. Plusieurs auteurs ont affirmé 
que la performance passée était le prédicteur le plus puissant (r entre .20 et .41) de la réussite 
dans l’enseignement supérieur (Allen, Robbins, Casillas et al., 2008 ; Dollinger, Matyja & Huber, 
2008 ; Perry, Hladkyj, Pekrun et al., 2001 ; Vandamme, Superby & Meskens, 2005). En Belgique, 
une étude intégrative a également montré que les performances passées étaient toujours un 
prédicteur important de la réussite même en tenant compte d’une trentaine d’autres variables 
(De Clercq, Galand, Dupont et al., 2013). Cette mesure est un meilleur prédicteur que les tests 
d’intelligence et les tests d’admission à l’université (Richardson, Abraham & Bond, 2012 ; Robbins, 
Lauver, Le et al., 2004), même si ces derniers sont en partie des prédicteurs complémentaires du 

















































Etences et les connaissances que l’étudiant a acquises durant son parcours scolaire qui sont déter-
minantes pour sa réussite dans l’enseignement supérieur. Un dernier point important concerne 
le lien entre la performance passée et le sentiment de compétence, mis en évidence dans la 
méta- analyse de Robbins et ses collègues (2004). Il signifie qu’un étudiant qui a obtenu de bonnes 
notes dans son parcours antérieur se sent plus capable de faire face aux exigences de l’ensei-
gnement supérieur.
Résumé et mise en perspective concernant les caractéristiques d’entrée
Cette brève revue a montré que les caractéristiques d’entrée expliquent une partie non négli-
geable de la variance de la réussite des étudiants. Ce sont essentiellement, et par ordre d’im-
portance, les performances passées, les résultats obtenus aux tests d’admission (ou d’intelli-
gence), ainsi que l’origine socioéconomique de l’étudiant qui sont des prédicteurs de la réus-
site. Bien que réduites, ces associations restent significatives même lorsque des variables plus 
proximales (p. ex. l’engagement et la motivation) sont prises en compte dans l’analyse de 
l’échec des étudiants (De Clercq, Galand, Dupont et al., 2013 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004). 
Cependant, la majorité des études citées sont corrélationnelles et analysent les facteurs isolé-
ment les uns des autres sans les intégrer à des modèles théoriques. Il est donc difficile d’évaluer 
les effets directs et indépendants de chacune de ces variables sur la réussite dans l’enseigne-
ment supérieur, sans parler du caractère causal de ces relations. Ce point est une des principales 
limites de la littérature étudiée, et ce d’autant plus que des facteurs étudiés séparément sont 
souvent intimement reliés. En effet, notre revue a entre autres montré que le statut socioéco-
nomique et les performances passées étaient corrélés (Sackett, Kuncel, Arneson et al., 2009 ; 
Zwick & Green, 2007) et que la personnalité et les compétences intellectuelles l’étaient égale-
ment (Busato, Prins, Elshout et al., 2000 ; Dollinger, Matyja & Huber, 2008).
L’environnement social
En psychologie, deux lignes s’opposent : la première, défendue entre autres par Riger (1993), 
perçoit l’individu « performant » comme quelqu’un d’indépendant et trouvant les ressources 
en lui- même pour affronter les situations de son existence. C’est la figure du « Lonely Ranger », 
de l’homme seul face aux éléments. La deuxième, au contraire, considère que l’individu « fonc-
tionne » bien parce qu’il évolue au sein d’un environnement qui le soutient (Rimé, 2009). Selon 
cette dernière perspective, l’étudiant réussit parce qu’il est entouré par des personnes qui 
l’aident, le conseillent, le motivent et sont impliquées dans son parcours. En psychologie de 
l’éducation, Weiss (1998) a proposé le concept de soutien pour représenter ces actes qui favo-
risent l’apprentissage des étudiants. Selon cet auteur, le soutien se manifeste par des conseils, 
des échanges d’informations, une aide directe, de la sympathie, des encouragements et enfin 
par l’intérêt pour l’autre.
De nombreuses études ont analysé les liens entre le soutien perçu et la réussite des étu-
diants. Ceux- ci pourraient être particulièrement importants en première année, car, selon 
Alava et Romainville (2001), l’étudiant vit alors une période de transition entre l’école et l’en-
seignement supérieur. Alors que l’environnement scolaire lui était familier, celui de l’enseigne-
ment supérieur est nouveau : il doit gérer son temps libre et son temps d’étude, qui entrent 
parfois en conflit, il suit les cours dans un amphithéâtre où les relations pédagogiques avec le 
professeur (pas de contacts directs et manque de relations avec les autres étudiants), les situa-
tions d’examens ainsi que l’ampleur de la matière à étudier diffèrent de l’école. En outre, il 
fréquente moins sa famille et ses anciennes relations, car une partie importante des étudiants 




































Plusieurs recherches ont montré que le soutien perçu par l’étudiant dans son environne-
ment social était un prédicteur de sa réussite, de sa persévérance, de son sentiment d’efficacité 
et le protégeait du stress dû aux situations d’évaluations (Fass & Tubman, 2002 ; Hackett, Betz, 
Casas et al., 1992 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; Torres & Solberg, 2001). Le soutien de plu-
sieurs acteurs a été analysé : des pairs, de la famille, de l’institution et des professeurs. Ces 
résultats sont détaillés ci- dessous.
Les pairs
Lorsque l’étudiant intègre l’enseignement supérieur, il rencontre d’autres étudiants qui 
adoptent différents types de comportements à son égard : d’aide et de soutien, par exemple, 
en lui donnant des notes de cours et des informations appropriées, d’encouragement lors de 
situations difficiles, d’incitation à des activités festives, sportives, associatives, voire intellec-
tuelles, mais encore de rejet, de manipulation, de discrimination ou encore de rivalité.
Les méta- analyses de Richardson et ses collègues (2012) et de Robbins et ses collègues (2004) 
ont observé des coefficients de corrélation corrigée entre le soutien perçu des pairs et la réussite 
de respectivement .09 et .11. Ces associations sont donc faibles. De même, une étude de De Clercq, 
Galand, Dupont et alii (2013) a montré que l’effet du soutien perçu des pairs sur la réussite dis-
paraissait lorsque d’autres variables motivationnelles étaient intégrées dans des régressions 
hiérarchiques. Torres et Solberg (2001) ont montré, à travers des analyses en pistes causales, que 
le soutien perçu des pairs était lié au sentiment d’efficacité personnelle ainsi qu’à une diminution 
du stress. Un étudiant entouré de pairs le conseillant, l’aidant et le rassurant est plus confiant 
dans ses capacités et moins stressé. Robbins et ses collègues (2004), dans leur méta- analyse, ont 
observé un coefficient de corrélation corrigé de .43 entre le soutien perçu des pairs et le sentiment 
d’efficacité personnelle. Cette association particulièrement forte suggère que l’effet du soutien 
perçu des pairs sur la réussite passe par le sentiment d’efficacité personnelle. L’effet du soutien 
perçu des pairs ne serait donc pas direct, mais indirect via son influence sur la motivation.
Les observations précédemment mentionnées doivent être nuancées au regard des études 
menées sur les minorités dans l’enseignement supérieur. Par exemple, Dennis, Phinney et 
Chuateco (2005) ont montré lors d’une étude corrélationnelle américaine sur des minorités 
ethniques que le support des pairs était en lien significatif et direct avec la réussite académique, 
et ce même après avoir tenu compte de l’effet des performances passées, des variables socio-
démographiques et des variables motivationnelles. Une étude de Seymour et Hewitt (1997) 
menée auprès de femmes inscrites en faculté d’ingénieur a montré des résultats allant dans 
le même sens. Celles- ci avaient plus tendance à abandonner leurs études du fait des discrimi-
nations qu’elles vivent au quotidien, par exemple des plaisanteries ou des remarques à carac-
tère sexiste. Ces deux études suggèrent que les étudiants issus d’un groupe minoritaire sont 
plus sensibles à l’environnement social. S’ils ont l’impression d’évoluer dans un climat hostile 
caractérisé par des préjugés à leur encontre, des conflits ainsi que de la discrimination, ils 
obtiennent des notes plus faibles.
La famille
L’étudiant dans l’enseignement supérieur est également entouré par sa famille qui va dans cer-
tains cas le motiver, l’encourager, l’aider directement et le rassurer sur sa valeur. Une récente 
méta- analyse de Mattanah, Lopez & Govern (2011), intégrant des études menées dans les conti-
nents européen, asiatique et américain, met en évidence une corrélation corrigée de r = .23 entre 
le soutien familial perçu et l’adaptation des étudiants en première année d’études. Cependant, 
leur opérationnalisation du concept d’adaptation est vague et englobe à la fois la réussite et des 

















































EPlusieurs études ont observé que le soutien familial était davantage lié aux variables moti-
vationnelles et émotionnelles qu’à la réussite. Dennis et ses collègues (2005) ont montré que, 
lorsque l’on tient compte de l’effet des variables sociodémographiques, des performances 
passées et de la motivation, le lien entre le soutien familial et la réussite disparaissait. Torres 
et Solberg (2001) ont observé par contre un lien fort entre le soutien familial perçu et le sen-
timent d’efficacité personnelle (voir également Fass & Tubman, 2002). Les analyses en pistes 
causales de Cutrona et ses collègues (1994) vont plus loin en montrant que le soutien de la 
famille n’est pas directement lié à la réussite, mais aurait un effet indirect via le sentiment 
d’efficacité personnelle. Ces résultats montrent à nouveau que l’effet du support social sur la 
réussite n’est pas direct, mais qu’il est médiatisé par le sentiment d’efficacité personnelle. 
Comme le suggérait Bandura (1997), les pairs ou la famille, par leur soutien manifeste ou leurs 
actes de persuasion verbale (« tu vas y arriver »), sont des sources importantes de la confiance 
qu’ont les étudiants dans leurs capacités.
L’institution
L’institution tente également de soutenir les étudiants dans leur parcours. Certaines universi-
tés ont investi dans la création de dispositifs dont l’objectif est de favoriser la réussite des 
étudiants (Pascarella & Terenzini, 2005). Dans une récente méta- analyse, intégrant principale-
ment des études menées aux États-Unis, Robbins, Oh, Le et alii (2009) ont recensé des études 
empiriques qui ont analysé l’impact de ces interventions institutionnelles sur la persévérance 
et la réussite ; les auteurs les ont regroupées en trois catégories principales : celles basées sur 
les compétences académiques des étudiants, celles basées sur la gestion de soi et celles basées 
sur l’intégration des étudiants. Les premières interventions sont directement orientées vers 
l’amélioration des compétences et connaissances considérées comme favorisant la réussite et 
la persévérance des étudiants : compétences d’études, de prise de notes, de mémorisation ou 
encore de gestion du temps. Les secondes interventions proposent des programmes visant à 
améliorer la gestion de soi, des émotions et du stress. Enfin, les dernières interventions, qui 
débutent généralement dès le début de la première année, tentent d’intégrer au mieux les 
nouveaux étudiants au cadre universitaire. Les résultats de la méta- analyse ont montré que 
les interventions les plus efficaces sur la réussite des étudiants (r = .23) et leur persévérance 
(r = .15) étaient celles basées sur les compétences, alors que les deux autres types d’interven-
tion ont des effets directs essentiellement sur la persévérance des étudiants, mais pas sur leur 
niveau de réussite (Robbins, Oh, Le et al., 2009). Le soutien à la réussite par l’institution est 
efficace lorsqu’il se concentre sur l’acquisition des compétences concrètes adaptées à l’ensei-
gnement supérieur (gestion du temps, prise de notes, rédaction de synthèses).
En outre, l’institution influence également la réussite des étudiants de par sa structure et 
son organisation interne. En effet, le type d’activités proposées, le taux d’encadrement, le 
niveau de formation des enseignants, l’organisation de l’année, le type d’examens, les types 
de compétences évaluées et la taille des groupes sont autant de variables spécifiques à une 
institution qui peuvent influencer la réussite de l’étudiant ou son adaptation au milieu univer-
sitaire (Galand & Frenay, 2005 ; Pascarella & Terenzini, 2005). Quelques chercheurs ont étudié 
l’influence de la structure de l’institution sur l’étudiant. Chickering et Reisser (1993) ont iden-
tifié certains facteurs favorables à la réussite : la clarté des objectifs institutionnels ; la consis-
tance entre la politique de l’institution, l’enseignement et les activités proposées ; une taille 
d’institution permettant des interactions multiples ; le développement d’un curriculum favo-
risant l’apprentissage de connaissances et de compétences réflexives, ainsi qu’un enseigne-
ment flexible et varié favorisant la réflexivité de l’étudiant. Dans un ouvrage récent, les cher-
cheurs américains Kuh, Kinzie, Schuh et alii (2011) ont proposé une réflexion théorique sur 




































des objectifs institutionnels clairs, de promouvoir l’interaction entre les étudiants et de mettre 
en place un curriculum favorisant l’acquisition de compétences réflexives (voir aussi Galand, 
Raucent & Frenay, 2010). Cependant, très peu de recherches empiriques solides permettent 
de confirmer l’influence de la structure institutionnelle sur la réussite. De nouvelles études 
doivent être réalisées pour attester la réelle importance de ces facteurs.
Les professeurs
Dans deux récentes méta- analyses sur la réussite à l’université (Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; 
Richardson, Abraham & Bond, 2012), aucune étude sur le rôle joué par le professeur n’a été 
mentionnée. Cependant, des indices de ce rôle se retrouvent notamment chez des chercheurs 
qui ont étudié l’effet de la perception qu’ont les étudiants de leurs professeurs sur leur réussite 
et leur engagement (pour des revues, voir Feldman, 1989, 2007 ; Marsh, 1987). Dans ce contexte, 
Feldman (2007) a recensé les comportements des professeurs qui étaient associés à la réussite 
des étudiants. Les principaux sont : la préparation et la clarté du cours, le fait de présenter les 
objectifs, la stimulation, l’encouragement, leur disponibilité, leur aide, leur enthousiasme et 
leur équité. Certains de ces comportements reflètent le soutien tel qu’il a été conceptualisé 
par Weiss (1998), et dont il a été établi qu’il est associé à la performance des apprenants.
Plusieurs études ont montré que le soutien perçu des professeurs était associé à la réussite 
académique des étudiants. Tinto (1997) a observé que des contacts positifs et fréquents entre 
le professeur et les étudiants étaient associés à l’intégration de ces derniers dans l’enseigne-
ment supérieur ; cette intégration est, à son tour, associée à la réussite en fin d’année. À l’in-
verse, un professeur perçu comme ne soutenant pas ses étudiants ou ne les stimulant pas 
intellectuellement accroît les risques d’échec (Etcheverry, Clifton &  Roberts, 2001). Des 
recherches menées en Australie confirment que la perception des professeurs et de l’environ-
nement d’apprentissage est associée à la performance finale de l’étudiant (Lizzio, Wilson 
& Simons, 2002 ; Lizzio, Wilson & Hadaway, 2007).
Une étude intégrative réalisée en Belgique (De Clercq, Galand, Dupont et al., 2013) indique 
cependant que l’effet direct de la perception du professeur et de l’environnement d’appren-
tissage disparaît lorsque l’engagement comportemental et cognitif des étudiants est pris en 
compte simultanément dans des régressions hiérarchiques. Dans cette perspective, une étude 
norvégienne de Diseth, Pallesen, Brunborg et alii (2010) a observé que la perception du pro-
fesseur et du contexte d’enseignement avait surtout un effet direct sur les stratégies d’appren-
tissage mises en place par l’étudiant. Un professeur perçu comme soutenant, équitable et 
fixant des objectifs clairs amène les étudiants à approfondir leur étude des cours. Ces études 
suggèrent que le soutien du professeur pourrait influencer indirectement la réussite via ses 
effets sur les stratégies d’apprentissage et l’engagement des étudiants.
Résumé et mise en perspective concernant l’environnement social
Les études que nous avons recensées confirment que l’étudiant n’est pas uniquement un « Lonely 
Ranger » qui affronte ses études sur la seule base de ses propres ressources. Au contraire, son 
entourage, à travers des conseils, des aides formelles, de la sympathie, le stimule, lui apporte 
de la confiance et peut l’aider à réussir. Cependant, nous avons observé à plusieurs reprises que 
l’effet de l’environnement social sur la réussite n’était pas direct, mais indirect. Il passe notam-
ment par le sentiment d’efficacité personnelle et la réduction de l’anxiété (Cutrona, Cole, 
Coleaangelo et al., 1994 ; Torres & Solberg, 2001). Seule l’institution, lorsqu’elle soutient le déve-
loppement de compétences cognitives, semble avoir une influence directe sur la réussite des 
étudiants (Robbins, Oh, Le et al., 2009). Les professeurs quant à eux auraient surtout un effet sur 

















































Eétudes observent conjointement l’effet de ces quatre dimensions de l’environnement social, de 
sorte à comprendre laquelle est la plus importante (Dupont, Galand & Nils, 2015). De plus, pour 
bien comprendre l’influence de l’environnement social, il est sans doute pertinent, comme le 
suggèrent Skinner et ses collègues (2008), de recourir à des modèles qui représentent les rela-
tions entre l’environnement social, la motivation et l’engagement. Comme le montre la suite de 
ce texte, ces facteurs contribuent en effet également à la dynamique de réussite ou d’échec.
Les croyances motivationnelles
De nombreuses théories motivationnelles ont émergé ces trente dernières années ; elles s’ins-
crivent dans différents courants de la psychologie (Higgins & Kruglanski, 2000 ; Galand & Bour-
geois, 2006), mais la plupart se concentrent sur la relation entre croyances, valeurs, objectifs 
et actions des étudiants (Eccles & Wigfield, 2002). Selon plusieurs de ces perspectives théo-
riques, les croyances motivationnelles soutiennent et dirigent le comportement dans une cer-
taine direction. Elles concernent ce qui met les étudiants en activité (Pintrich, 2003 ; Weiner, 
1992). Ces croyances sont généralement considérées comme des prédicteurs proximaux de 
l’engagement des étudiants et de leur réussite (pour des revues, voir Robbins, Lauver, Le et al., 
2004 ; Richardson, Abraham & Bond, 2012 ; Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Selon les théoriciens 
de l’engagement (Connell & Wellborn, 1991 ; Skinner, Furrer, Marchand et al., 2008), ces croyances 
motivationnelles sont également des médiateurs de la relation entre l’environnement social 
et l’engagement des étudiants. L’étudiant sera motivé dans les activités académiques parce 
qu’il est soutenu par les acteurs qui l’entourent, et cette motivation l’amènera ensuite à s’en-
gager davantage dans ces dernières. Ci- dessous, nous présentons les principaux construits 
théoriques qui ont été utilisés pour expliquer la réussite des étudiants dans l’enseignement 
supérieur : expectancy- value, sentiment d’efficacité, buts, sentiment d’autodétermination.
Le modèle expectancy- value
Le modèle expectancy- value (Eccles, 1983 ; Eccles & Wigfield, 2002 ; Wigfield & Eccles, 1994) pos-
tule que les attentes de succès des étudiants et la perception qu’ils ont de la valeur des tâches 
contribuent aux choix qu’ils posent ainsi qu’à leurs performances. Dans ce modèle, ces deux 
variables ont des effets indépendants, mais positivement associés. Des attentes positives 
amènent les étudiants à percevoir plus positivement leurs  activités d’apprentissage, et une 
perception positive de ces activités augmente leurs attentes de succès. Les attentes de succès 
reflètent la perception qu’ont les étudiants de leur future performance à une tâche (Eccles 
& Wigfield, 2002) et prédisent la réussite dans l’enseignement supérieur (Updegraff, Eccles, 
Barber et al., 1996).
La valeur de la tâche représente la perception qu’a l’étudiant de l’activité (Eccles, 2005). 
Elle est composée de quatre éléments : la valeur intrinsèque (le plaisir que les étudiants auront 
lors de la réalisation d’une tâche), la valeur d’importance (bien faire est important pour l’iden-
tité et l’image de soi de l’étudiant), la valeur d’utilité (la tâche correspond à des objectifs à 
court terme et à long terme), enfin le coût (la tâche interfère avec d’autres activités). La valeur 
a souvent été analysée comme un facteur unique recouvrant l’importance, l’utilité et l’intérêt 
(Anderman, Eccles, Yoon et al., 2001 ; Jacobs, Lanza, Osgood et al., 2002 ; Wigfield, Eccles, Yoon 
et al., 1997). Pintrich et Garcia (1991) ont montré qu’une perception positive des tâches propo-
sées était associée aux efforts des étudiants ainsi qu’à leur usage de stratégies de traitement 
en profondeur du contenu des tâches (par exemple le développement de leur esprit critique). 
En outre, elle est associée à plus de temps consacré à l’étude, plus d’émotions positives, de 




































Selon la méta- analyse de Robbins et ses collègues (2004), intégrant des études menées en 
Europe et aux États-Unis, la valeur de la tâche est un important prédicteur de la réussite (r = .30). 
Cependant, des études multivariées de Neuville et ses collègues ont montré que l’effet de la 
valeur de la tâche sur la réussite était indirect et qu’il passait par l’engagement comportemen-
tal et cognitif de l’étudiant (Boudrenghien & Frenay, 2011 ; Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007).
D’autres études ont analysé séparément les éléments de la valeur. L’intérêt est lié à la 
réussite (Harackiewicz, Barron, Tauer et al., 2002), de même que la perception de l’utilité de la 
tâche qui semble particulièrement importante (Simons, Dewitte & Lens, 2004). Une recherche 
de Hulleman, Godes, Hendricks et alii (2010) a montré expérimentalement que des interventions 
axées sur l’utilité (consistant à conscientiser les étudiants sur l’utilité des tâches qu’ils réalisaient 
pour leur futur) amélioraient la performance académique des étudiants en fin d’année.
Le sentiment d’efficacité personnelle
Bandura (1997) a élaboré un modèle sociocognitif de la motivation qui s’axe autour de l’in-
fluence des croyances d’efficacité personnelle des apprenants sur leurs actions d’apprentis-
sage. Les croyances d’efficacité personnelle sont définies comme la confiance qu’a un appre-
nant dans sa capacité à organiser et à exécuter une action en vue de résoudre un problème 
ou d’accomplir une tâche. Selon Bandura, ces croyances sont un important prédicteur des 
actions des apprenants. La nature et l’intensité des croyances varient. Par exemple, certains 
étudiants se sentiront capables dans différents domaines alors que d’autres s’estimeront 
capables de ne réaliser qu’un seul type d’activités. Certains se sentiront capables face à des 
tâches complexes alors que d’autres le seront seulement face à des tâches faciles. Les croyances 
d’efficacité personnelle sont proches des attentes de succès, développées dans le modèle 
expectancy- value. Alors que les attentes de succès sont orientées sur les résultats – la croyance 
que certains comportements donneront tels résultats –, les croyances d’efficacité personnelle 
sont basées sur la notion d’agentivité qui se réfère à la croyance qu’a un individu en sa capacité 
d’agir sur les éléments d’une situation (Galand & Vanlede, 2004).
De nombreuses études empiriques ont analysé les liens entre les croyances d’efficacité 
personnelle et le niveau de réussite. Les résultats montrent que les étudiants qui ont confiance 
dans leur capacité à réussir les tâches académiques persévèrent davantage (Torres & Solberg, 
2001), ressentent moins d’émotions négatives (Chemers, Hu & Garcia, 2001), utilisent plus de 
stratégies d’études profondes et d’autorégulation (Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007 ; Phan, 
2009 ; Zimmerman, 2000) et s’engagent plus dans leur cursus (Boudrenghien & Frenay, 2011). 
Ils obtiennent également une performance plus élevée (Bandura, 1991 ; Robbins, Lauver, Le 
et al., 2004 ; Pintrich & De Groot, 1990 ; Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Une étude américaine 
menée par Elias et MacDonald (2007) a montré que le sentiment d’efficacité personnelle expli-
quait 22 % de la variance de la réussite même après avoir tenu compte de l’effet d’autres 
variables telles que les performances passées. Richardson et ses collègues (2012) ont confirmé 
ces résultats dans une méta- analyse plus récente, montrant que les croyances d’efficacité 
personnelle étaient parmi les plus importants prédicteurs de la réussite en première année 
d’études (r entre .28 et .67, selon l’échelle utilisée).
La théorie des buts
Durant leurs études, les étudiants poursuivent différents buts. Un but est une représentation 
cognitive relative aux raisons pour lesquelles des étudiants s’engagent dans une activité, ou aux 
référents personnels qu’ils utilisent comme critères de succès (Dupeyrat, Escribe & Mariné, 2006).
À l’origine, les psychologues ont constaté que des élèves de niveau équivalent réagissaient 

















































Ed’entre eux étaient stimulés par ces difficultés : ils les percevaient comme des défis à atteindre, 
ils restaient concentrés sur la tâche et essayaient de faire des efforts afin d’avoir une maîtrise 
du problème. D’autres, au contraire, les fuyaient : ils les percevaient comme un potentiel révé-
lateur de leur incompétence, ils s’engageaient dans d’autres activités ou abandonnaient tout 
simplement l’activité en cours (Dupeyrat, Escribe & Mariné, 2006 ; Dweck & Leggett, 1988). L’in-
terprétation de Dweck et Leggett a fait de ces réactions de stimulation ou de fuite la consé-
quence des buts, de qualité différente, que les élèves poursuivaient. La théorie des buts a 
classifié les buts poursuivis par les étudiants en fonction de leur orientation vers la performance 
ou l’apprentissage (Ames, 1992 ; Nicholls, 1984). Les individus qui poursuivent des buts de per-
formance essaient de démontrer leur capacité, d’obtenir de la reconnaissance, de protéger leur 
ego et d’être supérieurs aux autres (Pintrich, 2003). À cette fin, ils cherchent des indices dans 
leur environnement afin de valider cette appréciation positive de leurs capacités. Au contraire, 
ceux qui poursuivent des buts d’apprentissage visent à s’améliorer par rapport à des référents 
personnels et à apprendre et à maîtriser de nouvelles tâches. Ils sont orientés vers les tâches 
en tant que telles (Galand & Philippot, 2002). Les recherches ont montré que les buts de maîtrise 
étaient associés à des comportements, des cognitions et des émotions plus adaptatives (Ander-
man & Patrick, 2012 ; Dweck & Leggett, 1988) et à la réussite dans l’enseignement supérieur 
(Bong, 2005 ; Simons, Dewitte & Lens, 2004). Ce dernier résultat a été confirmé dans la méta- 
analyse de Richardson et ses collègues (2012) montrant un lien faible, mais consistant, entre 
buts de maîtrise et réussite (r =  .10). Les buts de performance ont, quant à eux, donné des 
résultats inconsistants, prédisant tantôt la réussite, tantôt une performance plus faible (Fenol-
lar, Romajn & Cuestas, 2007 ; Galand & Frenay, 2005 ; Harackiewicz, Barron, Pintrich et al., 2002).
Des chercheurs ont proposé une distinction supplémentaire à l’intérieur même des buts 
de performance : l’approche et l’évitement (Elliott & Church, 1997 ; Galand & Philippot, 2002). 
Les buts de performance d’approche traduisent la volonté de s’engager dans une tâche afin 
d’être meilleur que les autres. Lorsque l’étudiant adopte ce genre de buts, il s’engage plus dans 
les tâches et réussit mieux en première année à l’université (r =  .09) (Harackiewicz, Barron, 
Pintrich et al., 2002 ; Richardson, Abraham & Bond, 2012). Les buts de performance d’évitement 
consistent à vouloir éviter, lorsqu’on réalise une tâche, de paraître incompétent aux yeux des 
autres. Selon la méta- analyse de Richardson et ses collègues, ces buts conduisent à une per-
formance plus faible (r = -.14). Dans cette logique, les auteurs ont proposé de distinguer les 
buts de maîtrise sous ce même axe d’approche- évitement (Elliot & Dweck, 2005). Cependant, 
les résultats concernant les buts d’évitement de maîtrise sont inconsistants. À ce jour, de nou-
velles modélisations encore plus complexes sont proposées (Elliot, Murayama & Pekrun, 2011), 
mais elles soulèvent des problèmes importants au niveau de la généralisation des résultats 
(Marsh, Craven, Hinkley et al., 2003 ; Van Nuland, Dusseldorp, Martens et al., 2010).
La théorie de l’autodétermination
La dernière approche théorique considérée ici est celle de l’autodétermination, qui propose 
une distinction entre motivation intrinsèque et extrinsèque (Deci & Ryan, 1985, 2000). Lorsque 
les individus sont intrinsèquement motivés, ils s’engagent dans des activités parce qu’ils sont 
intéressés par celles- ci. Lorsqu’ils sont extrinsèquement motivés, ils s’engagent dans les activi-
tés pour des raisons instrumentales (Eccles & Wigfield, 2002). Cette théorie se base sur un double 
postulat. Le premier soutient que les êtres humains sont motivés à maintenir un niveau élevé 
de stimulation. Comme le disent Skinner et Pitzer (2012)  : « Ils ont un amour naturel pour 
apprendre et un désir d’internaliser les connaissances, les coutumes et les valeurs qui les 
entourent » (p. 22). Si cet amour n’est pas présent, c’est que l’environnement l’étouffe. Le deu-
xième est que les êtres humains ont des besoins basiques d’autonomie, de compétence et 




































besoins sont considérés comme étant la source de différents types de motivation. S’ils sont tous 
les trois satisfaits, ils donneront lieu à une motivation intrinsèque. La motivation intrinsèque 
est proche du concept d’intérêt qui a été introduit dans le modèle expectancy- value. Cependant, 
le concept de motivation intrinsèque va au- delà du simple intérêt pour la tâche, car il englobe 
également la perception qu’a l’étudiant d’être autonome et autodéterminé (Pintrich, 2003), qui 
en est la plus importante composante. Si seuls les besoins de compétence et d’affiliation sont 
satisfaits, la motivation extrinsèque l’emporte (Ryan & Deci, 2000).
La compétence reflète le besoin qu’ont les individus de vivre des expériences où ils se 
sentent compétents dans les interactions avec leur environnement social et physique (Elliot 
& Dweck, 2005 ; Harter, 1978). À l’inverse, lorsque les individus ont peu d’occasions d’exprimer 
leur compétence au sein de leur environnement (ils reçoivent des indices négatifs de leur 
compétence), leurs actions sont plus difficilement accomplies. La compétence correspond aux 
croyances d’efficacité personnelle (Bandura, 1997). Nous avons déjà mentionné que ces 
croyances étaient des prédicteurs importants de la réussite.
L’autonomie reflète le besoin qu’ont les individus de vivre des expériences où leur authen-
tique moi s’exprime et est la source des actions qu’ils réalisent (Deci & Ryan, 1985, 2000). Un 
étudiant dont le besoin d’autonomie est satisfait s’engage dans une tâche parce qu’elle le 
passionne. À l’inverse, un étudiant qui réalise des tâches par obligation ou pour des raisons 
instrumentales ne satisfait pas son besoin d’autonomie.
Enfin, le besoin d’affiliation reflète le besoin qu’ont les individus d’être connectés aux 
autres personnes de leur environnement direct et de se sentir appartenir à cet environnement 
social. Ce besoin a été initialement mis en évidence par les théories de l’attachement (Bowlby, 
1969, 1973) ; il a été étudié dans la littérature entre autres sous le terme « besoin d’apparte-
nance » (Baumeister & Leary, 1995).
De nombreuses études ont montré que la motivation intrinsèque, résultant de la satisfaction 
de ces trois besoins, était associée à l’engagement comportemental des étudiants (Fredricks, 
Blumenfeld & Paris, 2004), à leur traitement en profondeur de l’information (Van Nuland, Dus-
seldorp, Martens et al., 2010) ainsi qu’à leur réussite dans l’enseignement supérieur (Pintrich 
& De Groot, 1990). La méta- analyse de Richardson et ses collègues (2012) fait état d’un lien faible 
entre motivation intrinsèque et réussite (r  =  .16). Ce lien significatif direct a également été 
confirmé par une étude longitudinale qui intégrait simultanément dans des régressions mul-
tiples d’autres variables motivationnelles (telles que le sentiment de compétence) et les per-
formances passées (Perry, Hladkyj, Pekrun et al., 2001).
Résumé et mise en perspective concernant les croyances 
motivationnelles
Les croyances motivationnelles, qui soutiennent et dynamisent les actions des étudiants (Pin-
trich, 2003), apparaissent clairement comme étant des prédicteurs proximaux de la réussite 
des étudiants en première année d’études. Ces résultats ont été observés dans des contextes 
différents en Europe et aux États-Unis. Ci- dessous, nous proposons un bilan des principaux 
résultats issus de la revue réalisée. Les croyances d’efficacité personnelle, les buts de maîtrise 
et la motivation intrinsèque sont en lien direct avec la réussite. Parmi ces croyances motiva-
tionnelles, c’est le sentiment d’efficacité personnelle qui a le lien le plus fort avec la réussite. 
Ces facteurs ont également un impact sur l’engagement cognitif et comportemental de l’étu-
diant. Concernant la valeur de la tâche, elle n’est pas directement associée à la réussite dans 
les études multivariées passées en revue. Comme pour le sentiment d’efficacité personnelle 
et la motivation intrinsèque, elle aurait par contre un effet sur l’engagement de l’étudiant.
Cependant, les études que nous avons recensées comprennent une limite importante : 

















































Eniveaux (pour une revue, voir Van Nuland, Dusseldorp, Martens et al., 2010). Par exemple, les 
attentes de succès et les croyances d’efficacité personnelle sont des construits très similaires ; 
il en va de même pour les buts de maîtrise, la motivation intrinsèque et l’intérêt. De plus, au 
sein d’une même théorie (p. ex. théorie des buts), de multiples approches et conceptualisations 
d’un même concept ont vu le jour, rendant la généralisation des résultats des recherches très 
difficile (Hulleman, Schrager, Bodmann et al., 2010). Par conséquent, il est difficile de tirer des 
conclusions décisives quant aux croyances motivationnelles qui sont les plus pertinentes pour 
la réussite dans l’enseignement supérieur. Comme le soulignent De Raad et Shouwenburg 
(1996), il serait profitable de réaliser des études intégratives incluant la majorité de ces 
construits en un ensemble cohérent, de sorte à identifier les variables les plus à même de 
prédire la réussite. Malgré ces limites, un construit ressort comme étant un prédicteur fort et 
cohérent de la réussite : le sentiment d’efficacité personnelle.
L’engagement des étudiants
L’engagement concerne essentiellement la participation volontaire, active, intéressée et 
réfléchie des étudiants durant des activités d’apprentissage (Connell & Wellborn, 1991 ; Fre-
dricks, Blumenfeld & Paris, 2004 ; Pirot & De Ketele, 2000). Celui- ci est la concrétisation des 
croyances motivationnelles en actions ; c’est leur manifestation extérieure et observable (Skin-
ner & Pitzer, 2012). Pour Reeve (2012), les croyances motivationnelles sont des facteurs privés, 
invisibles, psychologiques et biologiques alors que l’engagement reflète la conduite publi-
quement observable des élèves. Par exemple, le langage intérieur (et donc invisible) de l’étu-
diant (la motivation) lorsqu’il réalise une tâche – comme la phrase  : « Tiens, c’est vraiment 
intéressant » –, reflète une croyance, alors que la concentration, l’attention, la participation des 
étudiants sont des actions observables de l’extérieur.
L’idée importante sous- jacente au construit de l’engagement est qu’il faut considérer, outre 
la quantité d’investissement (en temps), la qualité de celui- ci, car cette dernière permet de 
rendre compte plus précisément de phénomènes tels que l’abandon, l’échec ou encore certains 
comportements antisociaux (Reschly & Christenson, 2012). Selon cette perspective, c’est seu-
lement si les élèves participent à la fois avec leur corps et leur esprit que le temps passé en 
classe ou dans l’enseignement supérieur résultera en connaissances et performances.
Pour Pirot et De Ketele (2000), l’engagement est un processus multidimensionnel qui met en 
jeu quatre types de mobilisation : affective (émotions), cognitive (stratégies de traitement de 
l’information), métacognitive (stratégies d’autorégulation) et comportementale (effort). Ces 
modalités sont considérées par les modèles de l’engagement (Connell & Wellborn, 1991 ; Skinner, 
Furrer, Marchand et al., 2008) comme étant les variables les plus proximales de la réussite acadé-
mique. Celles- ci ainsi que leur impact sur la réussite en première année sont présentés ci- dessous.
Les émotions et affects
Durant leurs études, les étudiants éprouvent un ensemble varié d’émotions (Pekrun, Goetz, 
Titz et al., 2002). Celles- ci semblent d’autant plus intenses en première année d’études. Selon 
Pekrun et ses collègues (2002), le fait d’intégrer l’enseignement supérieur et de réussir la pre-
mière année représente souvent, dans l’esprit de l’étudiant, une étape importante de la vie, 
car réussir a des implications pour la vie professionnelle future. Cette année est donc une 
source importante d’émotions : anxiété du fait des situations d’évaluations, joie consécutive 
aux nouvelles rencontres, honte suite à un éventuel échec, etc.
Selon Rimé (2005), une émotion est « une structure préparée de réponses qui intervient 




































des changements dans l’expression, par une impulsion marquée à développer une action 
spécifique, ainsi que par une coloration marquée de l’expérience subjective » (p. 35). Il ajoute 
que l’émotion entraîne aussi une modification importante sur le plan cognitif caractérisée par 
un déplacement de l’attention sur la source de l’émotion, ainsi que par une priorité accordée 
aux informations pertinentes dans l’environnement de l’individu.
Pekrun et ses collègues ont analysé le rôle joué par des émotions qui étaient directement 
liées aux activités académiques (Pekrun, Goetz, Titz et al., 2002 ; Pekrun, Elliot & Maier, 2006). 
Ils ont évalué le lien entre des émotions telles que la joie, la fierté, l’espoir, la peur, la honte, 
l’anxiété et l’ennui et différentes finalités, dont la réussite dans l’enseignement supérieur. À 
travers des analyses corrélationnelles, ils ont observé que la joie, la fierté et l’espoir étaient 
associés positivement à la motivation intrinsèque, aux efforts, au traitement en profondeur 
de l’information, à l’emploi de stratégies d’autorégulation ainsi qu’à la réussite académique 
(Pekrun, Goetz, Frenzel et al., 2011). Cependant, comme ces analyses ne tiennent pas compte 
de l’impact d’autres prédicteurs potentiels de la réussite, il est difficile d’évaluer l’effet direct 
réel des émotions. À notre connaissance, une seule étude multivariée a étudié, au travers 
d’analyse en pistes causales, l’influence des émotions sur la réussite conjointement à d’autres 
prédicteurs : celle de Harackiewicz, Barron, Tauer et alii (2002). Ces auteurs ont observé que 
l’effet de la joie sur la réussite disparaissait après avoir tenu compte de l’effet des croyances 
motivationnelles et des performances passées.
Pekrun et ses collègues ont également observé que la peur, la honte, l’ennui et l’anxiété 
étaient négativement liés au sentiment d’efficacité personnelle, aux efforts, au traitement en 
profondeur de l’information, à l’emploi de stratégies d’autorégulation et au niveau de réussite 
(Daniels, Haynes, Stupnisky et  al., 2008 ; Pekrun, Goetz, Frenzel et  al., 2011 ; Perry, Hladkyj, 
Pekrun et al., 2001). Une émotion négative dont les effets ont été abondamment étudiés est 
l’anxiété. La méta- analyse de Richardson et ses collègues (2012) recense plusieurs dizaines 
d’études multivariées qui montrent un lien négatif faible entre anxiété et réussite (r = -.14). 
L’anxiété serait donc un prédicteur direct de la réussite. Cependant, Phillips (1992) a montré 
que cette relation était curvilinéaire : un peu d’anxiété a des effets positifs sur la réussite, mais 
trop d’anxiété a des effets négatifs.
Nous pouvons conclure que les émotions sont liées aux actions des étudiants, à leurs 
cognitions ainsi qu’à leur motivation. Cependant, l’effet direct sur la réussite est plus difficile 
à évaluer. Des recherches multivariées supplémentaires sont nécessaires pour attester l’effet 
réel des émotions sur la réussite académique.
Les stratégies de traitement de l’information
Dans l’enseignement supérieur, l’étudiant doit apprendre à maîtriser une matière conséquente 
et à la restituer de façon à satisfaire aux exigences du cursus. Dans cette optique, il met en 
place des stratégies d’apprentissage/de traitement de l’information. Celles- ci ont été définies 
par les chercheurs néerlandais Busato, Prins, Elshout et alii (2000) comme « les activités mentales 
que l’étudiant emploie pour traiter les informations qui lui sont transmises dans le but d’at-
teindre certains objectifs d’apprentissage » (p. 1058).
De nombreuses conceptualisations des stratégies de traitement de l’information ont été 
développées dans la littérature (pour une revue, voir Vermunt & Vermetten, 2004). Parmi les 
stratégies étudiées, nous retrouvons entre autres la connexion entre différentes idées, l’esprit 
critique, l’apprentissage par cœur, la répétition, l’organisation de l’information et la synthèse. 
Deux auteurs (Biggs, 1984 ; Marton, 1988) ont proposé une classification des stratégies qui est 
aujourd’hui la plus communément employée. Ils les ont regroupées sur la base d’un critère 
qualitatif : les stratégies se distinguent selon le traitement en profondeur ou superficiel que 

















































Ed’en comprendre le sens sous- jacent, d’être critiques et d’établir des liens entre la matière 
étudiée, les connaissances antérieures et les expériences personnelles (Kember & Gow, 1994 ; 
Marton & Säljö, 1997). Lorsqu’ils traitent le contenu superficiellement, ils reproduisent l’infor-
mation étudiée sans chercher à l’approfondir – c’est par exemple l’étude par cœur et la répé-
tition (Marton & Säljö, 1997 ; Phan, 2007).
L’effet des stratégies d’études sur la réussite varie d’une étude à l’autre. Des recherches 
multivariées, menées en Espagne et en Australie, ont montré que les stratégies de traitement 
en profondeur étaient associées à la performance des étudiants en première année d’études 
alors que l’usage de stratégies superficielles était un prédicteur de leur échec (Fenollar, Roman 
&  Cuestas, 2007 ; Phan, 2009, 2010). Zeegers (2001) dans une étude longitudinale sur cinq 
années, a observé un lien positif consistant entre les stratégies d’apprentissage en profondeur 
et la réussite. Cependant, d’autres études multivariées, menées en Belgique, en Norvège et 
aux Pays-Bas, n’ont pas permis de répliquer l’effet des stratégies de traitement en profondeur 
sur la réussite (De  Clercq, Galand, Dupont et  al., 2013 ; Diseth, 2011 ; Vermetten, Vermunt 
& Lodewijks, 1999). Ces résultats suggèrent que l’effet direct des stratégies d’apprentissage sur 
la réussite est tributaire du contexte d’études. Vermetten et ses collègues (1999) ont suggéré 
que les examens, dans certaines institutions d’enseignement supérieur, requéraient une res-
titution superficielle de la matière et que, par conséquent, ils amenaient les étudiants à adop-
ter des stratégies d’études superficielles. Selon Alava et Romainville (2001), « la surcharge des 
programmes et les méthodes d’évaluations de grands groupes, qui consistent souvent en des 
mesures de restitution rapides et peu fréquentes, renforcent la prédilection de certains étu-
diants pour l’apprentissage par cœur » (p. 163). Si l’évaluation des acquis des étudiants se fait 
au travers de tests ne permettant pas d’estimer la compréhension profonde de la matière, il 
est logique que l’emploi de stratégies d’études en profondeur ne garantisse pas à l’étudiant 
une meilleure réussite (De Clercq, Galand & Frenay, 2013 ; De Clercq, Roland, Dupont et al., 2014).
Parmi les stratégies de traitement en profondeur, une en particulier a été étudiée : l’esprit 
critique (Leung & Kember, 2003 ; Phan, 2007, 2010). Ces travaux prennent leur source dans les 
écrits de Dewey (1933), qui a développé la notion de pensée réflexive (Phan, 2010). Cette 
pensée se traduit par deux étapes : de doute où l’étudiant hésite et est perplexe face au contenu 
de ce qu’il étudie, et de recherche où l’étudiant essaye de trouver le matériel qui lui permettra 
de résoudre son questionnement initial (Dewey, 1933). L’esprit critique correspond à un niveau 
élevé de la pensée réflexive. L’étudiant qui adopte un esprit critique est un être perplexe qui 
essaye de comprendre l’origine de cette perplexité de sorte à élever le niveau de sa compré-
hension. À cette fin, l’étudiant s’efforce de synthétiser l’information initiale, de l’analyser et de 
l’évaluer au regard d’autres sources d’information. Cette démarche se caractérise par une 
attention particulière de l’étudiant vis- à-vis des biais que peuvent générer ses propres 
croyances et connaissances et au cheminement de ses pensées, actions et sensations (Norris 
& Ennis, 1989 ; Phan, 2009, 2010). Phan, un chercheur australien, a réalisé plusieurs études 
multivariées sur l’effet de l’esprit critique sur la réussite (2006, 2008, 2010). Il a observé que 
l’adoption, par l’étudiant, d’un tel esprit était associée de façon consistante à une performance 
plus élevée et à la réussite. Ces résultats ont également été observés dans une étude néerlan-
daise de Vermunt (2005). La méta- analyse de Richardson et ses collègues (2012) reporte un 
effet faible (r = .16) de cette variable. L’esprit critique serait donc faiblement associé à la réus-
site indépendamment du contexte d’études. Cependant, l’esprit critique est mesuré dans ces 
études par des questionnaires autorapportés (les étudiants doivent mentionner s’ils sont cri-
tiques par rapport aux matières qu’ils étudient), ce qui crée un biais de désirabilité sociale, 
étant donné que l’université valorise un tel esprit. De nouvelles mesures plus précises et objec-





































Comparé à l’enseignement secondaire, l’enseignement supérieur exige des étudiants qu’ils 
gèrent leur apprentissage de façon plus autonome. Cette situation implique, si les étudiants 
veulent réussir, de s’organiser, de gérer l’avancement de la matière étudiée et de contrôler les 
potentielles sources de distractions (télévision, jeux, fêtes, ordinateurs, etc.). Ces actions ont 
été traduites en différents concepts : stratégies métacognitives, stratégies d’autorégulation 
ou encore apprentissage autorégulé (Pintrich, 2000 ; Wolters, 2009 ; Zimmerman, 2000). Ils se 
basent cependant tous sur les mêmes postulats : les étudiants participent activement à leur 
apprentissage – ils ne sont pas des récipients passifs absorbant un contenu provenant des 
professeurs, parents et autres adultes – ; ils ont le potentiel pour gérer, contrôler et réguler 
leurs cognitions, émotions, comportements et les aspects de leur environnement ; ils sont 
capables d’établir des critères personnels quant à leur apprentissage et leur performance 
– ceux- ci leur permettront d’évaluer la pertinence de leurs actions, émotions et cognitions lors 
de leur apprentissage (Pintrich, 2004 ; Wolters, 2009 ; Zimmerman & Schunk, 2001). L’autoré-
gulation représente donc la façon dont un étudiant va guider, diriger et contrôler son proces-
sus d’apprentissage afin de concrétiser ses objectifs en actions (Elias & MacDonald, 2007 ; Nota, 
Soresi & Zimmerman, 2004 ; Pintrich, 2004).
Pintrich (2000, 2004) a proposé que les stratégies d’autorégulation se divisent en quatre 
dimensions : planification, autogestion, contrôle et régulation. Ces dimensions reflètent une 
séquence temporelle généralement adoptée par les apprenants lorsqu’ils sont confrontés à 
des tâches (Pintrich, 2000). Par exemple, un étudiant qui adopte des stratégies d’autorégulation 
lors de l’étude d’un examen commencera, durant la phase de planification, par établir des 
objectifs précis lui permettant d’organiser temporellement son apprentissage (« j’étudie cinq 
pages du syllabus par jour »). Pendant la phase d’autogestion, il essayera d’éveiller son intérêt 
(« j’aime vraiment bien ce cours ») et de prendre conscience des difficultés potentielles en 
tenant compte de ses connaissances antérieures (« je me souviens que cet auteur était difficile 
à comprendre »). Ensuite, durant la phase de contrôle, il évaluera l’état d’avancement de son 
apprentissage (« quelles sont les parties du cours que je maîtrise déjà ? »). Enfin, cet étudiant 
contrôlera l’efficacité de ses stratégies d’apprentissage et décidera d’intensifier, de réduire ou 
de changer de stratégies en fonction de l’état d’avancement et de la productivité estimée de 
celles- ci (phase de régulation). Cet étudiant est donc proactif : il se fixe des objectifs clairs et 
raisonnables, il est conscient de ses limites et de ses acquis et il essaye de gérer au mieux ses 
comportements, émotions et cognitions durant l’apprentissage (Wolters, 2009).
De nombreuses études menées, aux États-Unis et en Europe, ont montré que les stratégies 
d’autorégulation sont associées à la réussite (Nota, Soresi &  Zimmerman, 2004 ; Pintrich 
& De Groot, 1990 ; Pintrich, 2004 ; Valle, Núñez, Cabanach et al., 2008). Les étudiants qui utilisent 
plus fréquemment ces stratégies apprennent et réussissent mieux que ceux qui les utilisent 
moins. Par ailleurs, des interventions institutionnelles, visant à améliorer les stratégies d’auto-
régulation des étudiants de première année, améliorent leur performance en fin d’année (Hofer 
& Yu, 2003). Dans leur méta- analyse, Richardson et ses collègues (2012) ont observé que le lien 
entre les stratégies d’autorégulation et la réussite était modéré (r entre .20 et .35). Une étude 
multivariée (Dupont, Galand & Nils, 2014) a répliqué cet effet après avoir pris en compte l’effet 
des compétences intellectuelles de l’étudiant. Ces différents résultats permettent d’attester un 
effet direct consistant des stratégies d’autorégulation sur la réussite.
L’engagement comportemental
L’engagement comportemental reflète les efforts de l’étudiant durant l’initiation et l’exécution 

















































E Kindermann & Furrer, 2009). Ce sont des comportements tels que la participation aux cours, 
l’étude, ou encore l’effort en tant que tel. Selon Pirot et De Ketele (2000), l’engagement com-
portemental reflète la quantité d’énergie psychique et physique investie par l’étudiant dans 
les activités d’apprentissage (voir aussi Astin, 1984). L’aspect physique (et objectivable) est 
caractérisé par le nombre d’heures d’études, la participation aux cours et les efforts déployés 
par l’étudiant. L’aspect psychique correspond à l’intensité de la concentration.
La méta- analyse de Richardson et ses collègues (2012) montre un lien positif faible entre 
l’aspect psychique de l’engagement comportemental (concentration) et la réussite (r = .18). 
Concernant l’aspect physique de l’engagement comportemental (mesuré par l’assistance aux 
cours), une méta- analyse américaine (Credé, Roch & Kieszczynka, 2010) a observé un lien posi-
tif fort avec la réussite de l’étudiant (r =.42). Des études multivariées belges et françaises 
(De Clercq, Galand, Dupont et al., 2013 ; Dupeyrat & Mariné, 2005) ont montré que ce lien se 
maintenait lorsque l’on tenait compte de l’effet des variables d’entrée, des croyances motiva-
tionnelles et des autres dimensions de l’engagement. Pirot et De Ketele (2000) ont observé 
que l’engagement comportemental était plus fortement associé à la réussite que les autres 
modalités de l’engagement (affectives, cognitives et métacognitives).
Résumé et mise en perspective concernant l’engagement
La qualité de l’investissement de l’étudiant dans ses études, qui se manifeste par des modalités 
cognitives, métacognitives, émotionnelles ou comportementales, est un important prédicteur 
de sa réussite en fin d’année. Sur la base des études que nous avons recensées, le constat est 
clair : si les étudiants veulent réussir, ils ont intérêt à aller au cours, faire des efforts et réguler 
leurs apprentissages. Parmi les dimensions de l’engagement, la dimension comportementale 
est sans surprise la plus proximale de la réussite. Viennent ensuite les stratégies d’autorégula-
tion qui, comme nous l’avons vu, peuvent être améliorées par l’institution à travers des pro-
grammes spécifiques proposés aux étudiants de première année. Concernant l’impact de 
l’engagement cognitif, il semble que l’effet du type de stratégies d’apprentissage employées 
sur la performance soit partiellement tributaire du contexte d’études : lorsque les évaluations 
ne requièrent qu’une « simple » restitution de la matière, l’étudiant n’a pas besoin de mettre en 
place une étude en profondeur, ce qui pourrait expliquer pourquoi cette variable n’est pas 
toujours associée à la réussite. Les acteurs de l’enseignement supérieur devraient considérer 
ces observations dans la mesure où le développement de l’esprit critique est généralement un 
des objectifs affirmés et cultivés des institutions de l’enseignement supérieur. Finalement, l’en-
gagement émotionnel, et plus particulièrement l’anxiété, est également associé à la réussite 
et à la motivation de l’étudiant. Cependant, le faible nombre de recherches sur ce sujet ne 
permet pas d’attester rigoureusement la force et le caractère direct de cette relation.
Discussion
Notre objectif, au cours de ce travail, était de proposer une revue de la littérature des facteurs 
qui affectent la réussite de l’étudiant dans l’enseignement supérieur. Une meilleure compré-
hension de ces derniers est importante dans la mesure où un échec a des conséquences impor-
tantes sur le vécu et le devenir des étudiants et représente un coût financier pour la société 
(OCDE, 2013). Nous rappelons brièvement ci- dessous les facteurs dont les effets sur la réussite 
sont les plus importants et qui pourraient être les cibles prioritaires des actions de promotions 
de la réussite.
Concernant les caractéristiques d’entrée, les performances passées, les résultats obtenus aux 




































de l’étudiant. La personnalité, le genre et l’âge ne semblent pas avoir d’effet direct et consistant. 
Leurs effets pourraient d’ailleurs essentiellement s’expliquer par leur relation avec les perfor-
mances passées et le statut socioéconomique.
Concernant l’environnement social, un soutien minimal des proches (autres étudiants et 
familles) favorise l’engagement de l’étudiant dans ses études. Cependant, l’effet sur la réussite 
est faible et peut parfois être négatif en cas d’affiliation avec des pairs fort éloignés des attentes 
de l’enseignement supérieur. Concernant l’impact de la structure institutionnelle et des pro-
fesseurs, plusieurs auteurs soulignent l’importance de ces variables. Cependant, le nombre 
d’études est fort limité pour juger de l’effet précis de ces facteurs sur la réussite.
Du point de vue des croyances motivationnelles, un facteur ressort comme ayant un impact 
fort et consistant sur la réussite : le sentiment d’efficacité personnelle. D’autres variables moti-
vationnelles (valeur, buts de maîtrise, motivation intrinsèque) sont également associées à la 
réussite. Toutefois, les nombreux chevauchements conceptuels rendent la délimitation des 
effets de ces variables difficile. Cette réalité entraîne une difficulté dans l’interprétation de 
leurs effets réels sur la réussite académique.
Finalement, l’engagement est manifestement un prédicteur important et proximal de la 
réussite. Parmi les différentes dimensions qui composent l’engagement, l’engagement com-
portemental et les stratégies d’autorégulation apparaissent comme étant les prédicteurs les 
plus importants de la réussite. Le rôle des stratégies d’apprentissage, quant à lui, semble tri-
butaire du contexte d’apprentissage et du type d’évaluation proposé. L’engagement émotion-
nel est faiblement associé à la réussite, il est par contre lié à la motivation de l’étudiant. Cepen-
dant, cette dernière dimension de l’engagement n’a été que peu étudiée dans la littérature et 
nécessiterait davantage de recherches.
Cette revue de la littérature permet de dégager différentes implications pratiques. Premiè-
rement, comme le montrent les résultats présentés, la réussite dépend de nombreux facteurs. 
Les caractéristiques d’entrée de l’étudiant ont un impact sur sa réussite au même titre que son 
adaptation et le contexte éducatif dans lequel il évolue. Dans cette optique, le soutien à la 
réussite doit donc pouvoir s’accorder aux constats empiriques en proposant des interventions 
permettant d’agir sur les différents facteurs de la réussite. Trois types d’interventions complé-
mentaires pourraient donc être mises en place, à savoir : 1) des interventions à l’entrée per-
mettant de pallier les faiblesses de l’étudiant pouvant lui poser des problèmes d’adaptation ; 
2) des interventions durant l’année permettant de soutenir l’engagement de l’étudiant dans 
son cursus ; et 3) des interventions agissant sur les caractéristiques de l’institution de sorte 
qu’elles s’ajustent mieux aux besoins de l’étudiant. Cette revue a également identifié les prin-
cipaux prédicteurs individuels de la réussite de l’étudiant (stratégies d’autorégulation, croyances 
d’efficacité personnelle, engagement) sur la base desquels des interventions pourraient être 
mises en place dans l’enseignement supérieur. Dans le cas des croyances d’efficacité person-
nelle, l’institution pourrait agir sur les sources de ces dernières  : les expériences actives de 
maîtrise, les expériences vicariantes, la persuasion verbale et les états physiologiques et émo-
tionnels (Bandura, 1997 ; Galand & Vanlede, 2004). Par exemple, les professeurs peuvent, par 
leurs feedbacks, encourager l’expertise de l’étudiant ainsi que ses habiletés par rapport à l’étude 
(Pintrich, 2003). Si ces feedbacks sont accompagnés de recommandations sur les améliorations 
possibles, ils augmentent également les croyances d’efficacité personnelle des étudiants. Par 
contre, des feedbacks négatifs, irrespectueux, sans analyse des possibilités qu’a l’étudiant de 
s’améliorer ont des effets négatifs sur les croyances. En outre, l’institution peut créer une norme 
de collaboration entre les étudiants de l’enseignement supérieur. Un esprit collaboratif permet 
d’observer des modèles sur lesquels l’étudiant peut s’appuyer afin d’améliorer ses croyances 
d’efficacité personnelle. En d’autres mots, pour un étudiant doutant de ses capacités, le fait 
d’observer un autre étudiant du même niveau évoluant positivement dans ses études pourrait 

















































Esibles, il est nécessaire de créer une atmosphère collaborative entre les étudiants plutôt que 
compétitive (Schunk, Pintrich & Meece, 2008).
Plus largement, au regard de cette revue de la littérature, nous pouvons nous positionner 
dans certains débats récents qui concernent l’enseignement supérieur. Premièrement, vu la 
diversité des facteurs en jeu, il nous semble qu’une tentative de sélection à l’entrée comprend 
une marge d’erreur appréciable dans la prédiction de la réussite et par conséquent risque de 
renforcer les inégalités sociales et scolaires. Par ailleurs, l’absence de sélection ne garantit pas 
pour autant l’égalité entre les étudiants, il conviendrait peut- être d’imaginer des aides à la 
réussite qui soutiennent certains publics ou minorités (par exemple les femmes inscrites dans 
les facultés d’ingénieur) qui, comme nous l’avons montré, sont plus sensibles à un environne-
ment caractérisé par des conflits, des discriminations et de l’hostilité. Ensuite, un défi de l’uni-
versité est de développer des évaluations qui portent sur des processus cognitifs de haut 
niveau et qui sollicitent la pensée critique des étudiants. En effet, exiger des étudiants qu’ils 
restituent uniquement des connaissances factuelles les amène à étudier de façon superficielle, 
ce qui risque d’entraver l’atteinte des objectifs que l’enseignement supérieur se propose de 
poursuivre. Finalement, les décideurs pourraient développer des dispositifs d’accompagne-
ment des professeurs de l’enseignement supérieur de sorte que ceux- ci soient capables d’in-
teragir de façon plus efficace avec les étudiants.
Les résultats observés dont nous avons rendu compte doivent être compris au regard des 
limites de la littérature actuelle. En effet, la majorité des études qui ont été recensées sont 
corrélatives, ne recueillaient qu’une seule fois des observations et ne tenaient pas compte des 
éventuelles relations entre différents « prédicteurs » potentiels. Seules quelques études ont 
analysé l’influence des facteurs simultanément, mais de façon limitée (par exemple : Cutrona, 
Cole, Colangelo et al., 1994 ; Fass & Tubman, 2002 ; Fenollar, Romajn & Cuestas, 2007). Les effets 
indépendants et directs de chacune des variables sont, par conséquent, souvent méconnus. 
À notre connaissance, aucune étude n’a intégré des variables des quatre catégories. Deuxiè-
mement, la nature des facteurs passés en revue est très diversifiée et ces facteurs proviennent 
parfois de théories très différentes, peu articulées entre elles. La multiplicité des facteurs ana-
lysés, souvent séparément, crée une confusion conceptuelle dans la mesure où ils se che-
vauchent à différents niveaux (ex. attente de succès et croyances d’efficacité personnelle) ; ce 
qui rend difficile l’analyse précise du phénomène de l’échec dans l’enseignement supérieur.
Une étape importante serait dès lors de passer des observations empiriques réalisées à ce 
jour à l’élaboration d’un modèle théorique qui précise comment les différentes facettes de la 
vie de l’étudiant interagissent entre elles pour faciliter ou entraver la réussite. En d’autres mots, 
dans ce champ de recherche, il ne s’agit plus tellement d’évaluer l’effet de tel ou tel facteur 
isolé, mais bien de tester des processus médiateurs ou modérateurs au sein de modèles théo-
riques plus élaborés. Une telle approche permettrait de mieux représenter la réalité complexe 
des étudiants, d’expliquer les chaînes causales aboutissant à la réussite et, par conséquent, de 
mieux guider les interventions. Cet effort théorique n’a été fait que par très peu de chercheurs 
(Neuville, Frenay, Noel et al., 2013). Pour l’instant, deux principaux modèles ont, à notre connais-
sance, été proposés. Le premier est celui de Tinto (2006), selon lequel les caractéristiques 
d’entrée influencent l’intégration et l’engagement des étudiants qui, à leur tour, influencent 
leur réussite en première année d’études. Ce modèle manque d’observations empiriques qui 
soutiennent ces propositions. En outre, il ne prend pas en compte les croyances motivation-
nelles qui sont pourtant d’importants prédicteurs de la réussite des étudiants.
Le second modèle a été proposé par Richardson (2006) et Price (2013). Il intègre trois des 
catégories que nous avons présentées précédemment : les caractéristiques d’entrée, l’envi-
ronnement social et l’engagement des étudiants. Ce modèle considère que les caractéristiques 
individuelles sont les variables les plus distales de la réussite. Ensuite, celles- ci influencent 




































qu’ont les étudiants de leur environnement social. Ces deux groupes de variables sont consi-
dérés comme les plus proximaux de la réussite. Le modèle spécifie un ensemble de relations 
directes et indirectes entre ces groupes de variables. Par exemple, les caractéristiques d’entrée 
ont une influence directe sur la réussite, mais également indirecte, qui passe par les habitudes 
d’études et les perceptions qu’ont les étudiants de leur environnement social. Ce modèle 
représente plusieurs facettes de la vie des étudiants de l’enseignement supérieur et certaines 
des relations postulées ont reçu quelques confirmations empiriques (Price, 2013). Cependant, 
tout comme le modèle de Tinto, il ne prend pas en considération les variables motivationnelles.
Des modèles plus prometteurs existent, mais ils ont été  étudiés uniquement dans le 
contexte de la scolarité obligatoire. Ceux- ci s’appuient sur les théories de l’engagement (Apple-
ton, Christenson & Furlong, 2008 ; Connell & Wellborn, 1991 ; Lam, Wong, Yang et al., 2012 ; 
Skinner, Furrer, Marchand et al., 2008) qui, d’une part, postulent, conformément aux résultats 
présentés dans cette revue, que les variables d’engagement sont les plus proximales de la 
réussite et d’autre part, organisent en un ensemble cohérent de relations trois des catégories 
que nous avons détaillées ci- dessus. Plus précisément, ces théories conceptualisent l’engage-
ment comme un état malléable qui est influencé par l’environnement social et les croyances 
motivationnelles : « l’engagement n’est pas conceptualisé comme un attribut de l’étudiant, 
mais plutôt comme un état de l’être qui est influencé par des facteurs contextuels comme les 
politiques mises en place, les pratiques institutionnelles et les relations avec la famille et les 
pairs » (Sinclair, Christenson, Lehr et al., 2003, p. 31). Cependant, cette approche ne prend pas 
en compte le rôle potentiel des caractéristiques d’entrée de l’étudiant (le diplôme des parents, 
le niveau socioéconomique) dans la réussite, car celles- ci ne permettent pas de comprendre 
le comment de l’échec ni d’intervenir efficacement au niveau institutionnel (Finn, 1993). Ces 
variables sont généralement considérées comme des variables contrôles dans les modèles de 
l’engagement. Ces modèles nous semblent prometteurs pour une compréhension des pro-
cessus qui mènent à l’échec des étudiants dans l’enseignement supérieur, d’autant plus que 
les résultats dans l’enseignement supérieur passés en revue jusqu’ici sont quasi identiques à 
ceux obtenus à d’autres niveaux d’enseignement, ce qui plaide pour une transférabilité de ces 
modèles (Dupont, Galand, Hospel et al., 2014).
Outre le peu de recherches intégratives ou testant les effets croisés de différentes variables 
(interactions), il manque également des recherches nous informant sur la manière dont plu-
sieurs « prédicteurs » peuvent se combiner chez différentes personnes. Des travaux recourant 
à des analyses centrées sur les personnes plutôt que sur les variables (Hayenga & Corpus, 2010) 
pourraient peut- être permettre d’identifier différents profils d’étudiants caractérisés par des 
combinaisons spécifiques de prédicteurs (ex : statut socioéconomique favorisé, mais perfor-
mance passée faible) et d’évaluer par là même l’effet différentiel d’un prédicteur en fonction 
du niveau d’autres prédicteurs de la réussite (ex : le sentiment d’efficacité n’aurait pas le même 
effet sur la réussite en fonction du niveau de performance passée de l’étudiant) (De Clercq, 
2013 ; De Clercq, Galand & Frenay, à paraître).
Un autre point concerne une des limites majeures de la littérature sur la réussite présentée 
dans ce texte : la majorité des variables étudiées sont centrées sur l’étudiant et ses caractéristiques 
individuelles plutôt que sur les caractéristiques de l’institution, des professeurs et des pratiques 
d’enseignement. Cette manière de problématiser la question postule d’emblée que la réussite 
dépend principalement de l’étudiant, et que par conséquent la compréhension de la réussite 
consiste essentiellement à identifier les variables permettant de distinguer l’étudiant qui échoue 
de celui qui réussit. Ce postulat est rarement discuté dans les études recensées, qui répondent 
finalement plus à la question de savoir « Qui réussit ? » qu’à celle de savoir « Comment améliorer 
l’apprentissage et la réussite ? » Cette vision nous semble limitée, car elle tend à occulter le rôle 
des caractéristiques contextuelles dans la réussite, par exemple les méthodes d’enseignement 

















































E2013). De plus, une telle approche risque de réifier la notion de (niveau de) réussite, en passant 
sous silence les processus relationnels, institutionnels et sociétaux de construction des notes et 
des seuils de réussite (Crahay, 2003). Nous suggérons que les recherches concernant la réussite 
dans l’enseignement supérieur se penchent davantage sur les conditions environnementales 
favorables à l’apprentissage et à la réussite des étudiants. Dans cette optique, de futures 
recherches pourraient développer la position défendue par des auteurs tels que Kuh et ses 
collègues (2011) qui ont proposé d’identifier les caractéristiques institutionnelles et contextuelles 
pouvant favoriser la réussite de l’étudiant. Cette perspective très peu étudiée actuellement per-
mettrait de rééquilibrer les rôles respectifs de l’étudiant et de l’institution dans la problématique 
de la réussite dans l’enseignement supérieur. Il s’agirait par exemple d’étudier davantage les 
différences de taux de réussite entre programmes au sein d’une même institution ou entre 
institutions et d’examiner dans quelle mesure ces différences sont liées au profil des étudiants 
accueillis ou aux demandes et aux formes d’évaluation au sein de ces programmes. Pour conclure, 
nous recommandons donc dans les futures recherches de se baser sur les multiples théories et 
modélisations existantes pour créer une modélisation intégrative de la réussite tenant compte 
de variables individuelles et contextuelles. Celle- ci permettrait des avancées dans la littérature 
existante, donnant plus de cohérences aux résultats et limitant les chevauchements conceptuels.
Enfin, une dernière limite concerne la définition même de « l’échec » dans l’enseignement 
supérieur. Millet (2012) met les acteurs de l’éducation en garde contre cette notion « attrape- tout » 
qui conduit souvent à agréger des situations scolaires hétérogènes. Plusieurs auteurs (Roland, 
De Clercq, Dupont et al., 2015 ; Soulié, 2013) soulignent que, lorsque le terme d’échec est appliqué 
à l’enseignement supérieur, il renvoie également à des réalités très différentes. Il regroupe à la fois 
étudiants qui échouent et décident de se réinscrire pour une autre année dans le même pro-
gramme et des étudiants qui échouent et ne se réinscrivent pas l’année suivante (Droesbeke, 
Lecrenier, Tabutin et al., 2008). Par exemple, un étudiant qui abandonne ses études suite à un décès 
dans sa famille est considéré de la même manière que celui qui n’a pas les compétences nécessaires 
à sa réussite. En outre, les non- réinscriptions dans le même programme rassemblent également 
des profils différents. Selon Bodin et Orange (2013), 62 % des étudiants dits « décrocheurs » sont 
en réalité toujours dans l’enseignement supérieur, mais ils ont changé d’études, d’institution ou 
de type d’enseignement supérieur. Ces réorientations sont fréquentes dans des systèmes éduca-
tionnels ouverts qui caractérisent des pays comme la France et la Belgique. Par conséquent, il est 
nécessaire d’être prudent lorsque l’on interprète le taux d’échec élevé présenté dans les statistiques 
générales sur l’échec dans l’enseignement supérieur, étant donné qu’il sous- tend des réalités dif-
férentes. En outre, il faut s’interroger sur le caractère fondamentalement négatif de cet échec en 
première année. En effet, pour certains étudiants, la première année dans l’enseignement supérieur 
peut être un moment d’expérimentation qui leur permet de préciser leur projet professionnel et 
de le faire mûrir (Bodin & Orange, 2013). Dans ce cas, l’échec pourrait être perçu comme une étape 
dans un processus de construction d’un avenir professionnel. La question se pose néanmoins de 
savoir si cette manière de gérer les trajectoires de formation des étudiants est la plus fructueuse 
pour nos systèmes d’éducation et pour les personnes qu’ils ont mission de former.
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